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Experiencias interculturales y Ia pedagogia de la anglofonia en Ia
ensehanza de ingles como lengua extranjera (EILE) desde una

perspectiva deweyana

En un trabajo anterior (Lee Zoreda 2000), hicimos hincapie sobre Ia

desculturalizaciOn de Ia EILE implicita en el paradigma vigente de Ia linguistica aplicada,

cuya ideologia tiende a rechazar matices culturales en aras de considerar la lengua

como un objeto de estudio (y de ensefianza) "cientifico" y positivista.

Consecuentemente, dado que nuestro entorno actual y, previsiblemente el futuro,

requeriran personas capaces de vivir y trabajar constructiva y fructiferamente en medio

de multiples culturas, debemos desarrollar un nuevo esquema para la ensefianza de la

lengua inglesa que incluiria contenidos significativos en la amplia "otredad" de Ia cultura

anglofona, con el fin de promover encuentros interculturales chticos. Debido al auge de

la interculturalidad en nuestros dias, dedicaremos tanto este capitulo como el siguiente

al componente cultural en la EILE y a discutir como el pensamiento de Dewey nos

puede guiar para integrarlo en el curriculo de la misma.2 El presente trabajo tratara en

primer lugar de los conceptos pertinentes al entendimiento de procesos interculturales

dentro del ambito de la ensefianza de lenguas extranjeras desde varias perspectivas

contemporaneas, subrayando la importancia de la cuestiOn de identidad. Luego,

pondremos el pensamiento de Dewey a dialogar con estas visiones multidisciplinarias.

Despues, pasaremos a considerar las formas que pudiera tomar un curriculo deweyano

de la EILE para incitar encuentros reflexivos sobre la cultura anglofona.
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... 1 La naturaleza y problernatica de los encuentros interculturales

1.1 Los significados de Ia cultura

Hace unas decadas hablar de cultura en Ia ensefianza de una Iengua extranjera

se referia a la Cultura de Ia Gran CivilizaciOn, esto es la literatura, arte y milsica de las

elites del pals donde se habla tal lengua. Sin embargo, cuando hoy en dia se habla de

cultura, ademas de referirnos a las grandes obras artisticas (Morain 1986: 3) tenemos

en mente algo mucho mas vasto (quizas excesivo) y, a Ia vez, controvertido. Por ello,

precisamente, nos servira repasar varias definiciones para afinar el territorio lexico.

Basandose sobre el enfoque antropologico del termino, Geertz ha definido Ia cultura

como "la tela del significado con que los seres humanos interpretan su experiencia y

guian sus acciones" (citado en Brogger 1992: 32). Esta perspectiva no-elitista y

colectiva conlleva Ia nocion de cotidianidad; Williams asi comenta que "la cultura es

cotidiana" (1993: 6). Entonces, uno puede afirmar que Ia cultura de un grupo humano

es su modus operandi:

[La cultural consiste de los patrones convencionales del pensamiento y
comportamiento, incluyendo asi los valores, creencias, normas de
comportamiento, organizaci& politica, actividad econOmica y cosas por el
estilo, que son transmitidos de una generaci& a Ia proxima por
aprendizaje---y no biologicamente por genes. (Hatch 1985: 178)

Tanto Singer (citado en Adler 1975:14) como Kramsch (1993a: 205) enfatizan Ia idea de

cultura como resultado de Ia interaccion entre sujeto y sus percepciones,

conformandose como una construed& social. Consecuentemente, observamos que la

creaci& de la cultura manifiesta una dialectica entre libertad de creaci& y

determinantes contextuales:
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No podemos comprender Ia cultura sin referencia a significados
subjetivos, ni tampoco la podemos entender sin referencia a las
restricciones sociales estructurales. No podemos interpretar la conducta
social sin reconocer que sigue codigos que ella misma no inventa; a Ia
vez, la creatividad humana construye un ambiente dinamico para cada
cOdigo cultural. (Alexander 1990: 26)

Asi, Ia cultura de un pueblo o grupo este constantemente evolucionando, o como

Ethington remarca, todas las culturas se encuentran en "proceso de reinvenciOn" (1996:

348). En otras palabras, la cultura es un fenOmeno fluido que dificilmente podemos

encasillar en conceptos totalizadores. Y, en este mismo sentido, en todas las

definiciones de cultura se incluye la perspectiva del mundo segirn un pueblo, miembros

de un grupo o un grupo de identidad. Aqui topamos con una dificultad en la ensefianza

de lenguas y culturas extranjeras: tcOmo superar los estereotipos culturales para que

los alumnos encuentren la heterogeneidad de los sub-grupos o subculturas que

conforman un pueblo dado? Por ejemplo, al tratar de comunicar que es la cultura

estadounidense, 6a cual(es) nos referimos---a Ia de las multiples etnias de las grandes

ciudades, a la de los negros (del sur de Estados Unidos, de las ciudades del Norte, de

las clases adineradas. de las mujeres negras), a la de cada regiOn geografica, o la de

los nativoamericanos, etcetera? Y si esto es nada mas en los Estados Unidos, el

profesor de ingles como Iengua extranjera tendra ademas que enfrentarse todavia con

las culturas que habia serialado Krachru en el capitulo anterior como los Circulos

Interior y Exterior del mundo anglOfono. No es sorprendente que muchos profesores de

ingles hayan recurrido a Ia "capsula cultural" mencionada en el capitulo anterior para

"dosificar" en cantidades manejables el componente cultural del curriculo cuando era

necesario ilustrar algo "cultural." Y asi de igual manera hallamos a profesores de las
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otras lenguas extranjeras ante la problematica de cual(es) cultura(s) incluir y como

deberian presentarla(s) a sus alumnos de modo que se eviten estereotipos y lugares

comunes.

.1.2 Lengua y cultura en Ia ensenanza de lenguas extranjeras

Aunque hemos observado que Ia modernizaciOn impulse) a la EILE hacia una

virtual desculturalizaciOn, vale Ia pena en este apartado examinar tambien la orientaciOn

hacia Ia enserianza de la cultura extranjera (C2) que teOricos de otras lenguas han

adoptado.3 La creencia en Ia separabilidad de una Iengua y su(s) cultura(s)

paradigmaticamente prevalecio anteriormente en la pedagogia de lenguas extranjeras.

Con esta perspectiva lineal o serial de la relaciOn lengua-cultura, la practica condujo a

que los estudiantes fueran introducidos a Ia C2 despues de aprender Ia Iengua

respectiva (Omaggio Hadley 1993: 357). Actualmente teOricos de Ia pedagogia de

lenguas extranjeras han derrumbado esta noci6n bifurcada y afirman Ia inseparabilidad

y entrelazamiento de Ia lengua y cultura (Omaggio Hadley 1993: 357). Brown (1986:

46) nos relata que la controvertida tematica de la hipOtesis Sapir-Whorf---si una lengua

refleja una vision del mundo o si la Iengua verdaderamente genera una vision del

mundo---es ahora de poco interes para los linguistas, quienes consideran como dado

que Iengua y cultura son interactuantes.4 Como Buttjes explica, "la lengua funciona

como una manifestaciOn de Ia experiencia social tanto individual como colectiva" (1991:

7). Quizas la afirmaciOn de la fusiOn total entre Ia Iengua y cultura se capta mejor en

Kramsch quien, basandose en Halliday, apunta que Ia Iengua es "practica social, una
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semiOtica social" y "si la lengua esta considerada como practica social, la cultura se

convierte en el meollo de Ia enserianza de lenguas" (1993a: 8). En contra del continuo

lineal de primero lengua, despues cultura, Gallaway y Kramsch critican el curriculo de

lenguas extranjeras por haber menospreciado, aun recientemente, la enserianza-

aprendizaje de Ia C2 (Gallaway 1992: 88). En particular, recordemos del capitulo

anterior el severo reproche de Gallaway hacia el use frecuente de las esterotipicas y

estaticas "capsulas culturales" (Gallaway 1992: 89).

En contra de la metodolog fa transmisora que enfatiza "solamente los hechos"

para Ia ensefianza de Ia C2, Omaggio Hadley, como Kramsch (cuyo enfoque se

explicara mas adelante), aboga por un enfoque investigativo que "incluya el aprendizaje

experimental y de proceso cuando sea posible" (1993: 374). Asimismo, Seeyle defiende

la orientaciOn hacia procesos en vez de productos (hechos) al opinar que los profesores

de lenguas extranjeras no estan para impartir hechos sino para desarrollar habilidades

en los alumnos con el fin de que "puedan entender los meros hechos que ellos mismos

descubriran en su estudio de la C2" (citado en Omaggio Hadley 1993: 357).

Debieramos selialar que, at analizar los procesos de descubrimiento de la C2, todos

estos autores recalcan la importancia y necesidad de empezar de antemano a

concientizarse y evaluar los prejuicios, gustos y prioridades de uno mismo sobre Ia

cultura materna (Cl), tanto en el profesor como en los estudiantes (Omaggio Hadley

1993: 402).

7



c 1.3 El intersticio liminal de los encuentros interculturaless

En esta seccion quisieramos considerar Ia imagen de Ia frontera, un concepto

comun en casi toda Ia literatura---posmoderna---referente a Ia comunicaciOn intercultural

y las observaciones de algunos teOricos actuales, quienes nos ofrecen perspicacias

novedosas y liberadoras para captar Ia situaciOn del sujeto al conocer una cultura ajena.

El humanista interdisciplinario Volk sostiene que existen patrones o imagenes

que se extienden a casi toda la realidad; a estos el los designa como "metapatrones"

(1995: viii), o lo que podlamos Ilamar "megametaforas" o "suprametaforas". Una de las

suprametaforas es Ia de la frontera que el describe asi con todas sus caracteristicas

paradOjicas:

...Las fronteras contienen todo lo que pudiera destruir la diferencia entre el
ser y su entomo; impiden Ia homogeneizacion universal....[Sin embargo]
ningOn lindero es absolutemente impenetrable....Aperturas hacia fuentes
de energia externas son esenciales para cualquier sistema
viviente...Entonces, el metapatrOn de Ia frontera resulta ser una sinergia
de separackin y conexiOn. (Volk 1995: 52; 54-5; 59)

Este rechazo a las fronteras dicotomizadas y disconexas tambien encuentra eco en Ia

postura del teerico cultural Bajtin quien opina que todo crecimiento y enriquecimiento

dialOgico ocurre en Ia zona fronteriza, yaciendo entre culturas, disciplinas, epocas,

sujetos, etcetera (1989: 345).

Ahora recordemos las observaciones que hizo ya hace veinticinco anos el

estudioso de las relaciones interculturales Adler.6 Describe lo que para el sera cada vez

mas frecuentemente, un nuevo tipo de personalidad: la persona multicultural

( "internacional ", "transculturar o "intercultural "), "cuyos horizontes se extienden
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significantemente mas ally de su propia cultura" (1974: 24). El sujeto multicultural es

fluido y mOvil, mas susceptible al cambio y abierto a las
variaciones...capaz de negociar a todo momento nuevas
formaciones de Ia realidad. El no es totalmente parte de su
propia cultura, ni tampoco se encuentra totalmente aparte; el
vive, mas bien, en los linderos...en tension y movimiento.
(Adler 1974: 25)

Ademas, Adler sostiene que tales personas muestran tres caracteristicas que las

distinguen de otras que tienen identidades culturales tradicionales. Para principiar, ellas

son psicoculturalmente adaptivas, esto es, "situacionales en cuanto a [sus] relaciones

con otros y sus conexiones a Ia cultura", con valores y creencias sujetos a

desplazamientos contextuales (1974: 29). En segundo lugar, las personas

multiculturales estan siempre "en flujo", "Ilegando a y dejando de ser algo diferente", en

el proceso de remodelar su propia identidad (1974: 29). Finalmente, el individuo

multicultural esta marcado por "linderos indefinidos del sujeto" y una "mente sin techo";

tal persona tiene "una perspectiva de extranjero" sobre su propia cultura (1974: 29;

tambien Bakhtin 1986: 7). Por tanto, una persona multicultural experimenta siempre

"desplazamientos en su postura psicocultural total"...en tanto el mismo se reconfigura

(30). Al contrario de ciertos enfoques estructuralistas que delinean un proceso lineal

de etapas marcadamente diferenciadas y fijas (Acton y Walker de Felix 1986; Brown

1986) hacia una aculturacion finalizada de asimilaciOn o adaptaciOn,7 Adler no traza el

desarrollo de Ia personalidad multicultural como necesariamente unilineal ni tampoco

concluido y cristalizado en una etapa final (Adler 1975: 15-16).

De una manera semejante, Kramsch opina que actualmente Ia aspiraciOn de los

programas universitarios en lenguas extranjeras (en los EE.UU.) no debiera ser
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solamente "la formaciOn del aprendiente competente culturalmente sino

tambien con personalidad transcultural" (1993a: 9). Utilizando la metafora de la

anterior mencionada frontera, ella propone que los profesores de lenguas extranjeras

debieramos ensefiar la lengua sobre la "falla cultural" creando asi en el sal& de clase

un "dominio de interculturalidad" donde los alumnos (y profesores) puedan reflexionar

tanto sobre Ia C2 como Ia C1 (1993a: 205). Adicionalmente, ella especifica su

significado de la "frontera" en la pedagogia de lenguas extranjeras:

Pero experimentar Ia frontera significa descubrir que cada una de estas
culturas (C1 y C2) es mucho menos monolitica que como originalmente
habia sido percibida....Debieramos ver Ia frontera no como un verdadero
suceso sino mas bien como un estado mental, que ubica al aprendiente en
el intersticio de multiples roles sociales y decisiones individuales. (enfasis
nuestro, 1993a: 234)

Ella propone una pedagogia emancipadora para Ia ensefianza-aprendizaje_de lenguas

extranjeras de "disensiOn, dialog° y discurso multivocal" en la cual los

aprendientes puedan utilizar el sistema para sus propios propOsitos para
crear una cultura de un tercer tipo, para expresar sus propios significados
sin estar atados a los significados de sus propias comunidades ni a los de
la lengua extranjera. (1993a: 13-14)

Su definiciOn de dialog° incluye el hecho de que

es una experiencia que crea un espacio y tiempo especiales en los
intersticios entre dos perspectivas del mundo. Implica la subita
comprensiOn de diferencia y el entendimiento instantaneo de Ia relacion
entre el yo y el otro. (Kramsch 1993a: 30)

En los intersticios liminales entre las culturas materna y ajena, el estudiante tiene Ia

oportunidad de engendrar constantemente en el salon de clase un espacio cultural de
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critica, "un espacio de conflicto entre los significados del mismo aprendiente y los de los

nativohablantes de la lengua extranjera" (1993a: 24). Kramsch nos advierte que no se

debe olvidar la heterogeneidad de la(s) cultura(s) de los alumnos tanto como la(s) de la

lengua destinataria. Asimismo, sostiene que ese tipo de encuentro sobre la franja

cultural entre la C1 y la C2 proporcionara al aprendiente autoconocimiento, poder y

placer "al invadir furtivamente el territorio linguistic° y cultural del otro" (Kramsch 1993a:

238-239). Tanto Kramsch como Byram (1989) y Kumaravadivelu 1994) subrayan la

importancia en la enserianza de lenguas extranjeras de Ia C1 como punto de particle en

encuentros con la C2, mismos que terminal*, en la iluminaciOn y autorreflexiOn del

mismo sujeto sobre la C1. En otras palabras, el aprendizaje de otra lengua es "la

reconstrucciOn de la identidad personal del aprendiente" (Reagan 1999: 419). Y, como

punto aparte, observamos que tanto Kramsch como Adler (1975: 19) y otros te6ricos de

Ia comunicacion intercultural (Seeyle 1994: 247; Comeau 1992: 344-345) afirman que el

goce y placer debieran formar parte integral del proceso de ensehanza-aprendizaje de

lenguas extranjeras.

Con una perspective (hasta recientemente) muy parecida a Kramsch, Byram

desde hace diez ahos critica la ensehanza de lenguas extranjeras por su enfasis

positivista sobre tecnicas pedagOgicas y la adquisicion de habilidades en vez de tener

fines de largo plazo, hacia la educed& general del alumno. Este en contra de

cualquier currIculo para la educaciOn de la culture que tenga objetivos "normas de

comportamiento", puesto que "cuando hay una [genuine] educed& en valores, el

modelo objetivo no es adecuado [porque] implica una ingenieria del comportamiento del
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alumno que este en contra de Ia naturaleza de conocimiento y valores" (enfasis original,

1989: 44). Si el propOsito es que el alumno reflexione sobre valores culturales (C2 y

C1), su efecto seria imposible de predecir (1989: 44). Como notamos en el capitulo

anterior, Byram (a la par con Kramsch) critica el modelo del nativohablante como meta

en la enserianza; tales politicos tienden a despreciar la identidad propia del aprendiente

de lenguas (Byram 1999: 20-21; Byram 1997: 32). Como explica Byram, "Lo que

necesitamos formar no son nativohablantes imitadores, sino mas bien lo que yo

denomino hablantes interculturales con competencia comunicativa intercultural" (Byram

1999: 21). Tal competencia significa "una modificaciOn de la consciencia monocultural"

(Byram 1991: 19) hacia Ia formaci6n de Ia consciencia cultural, la cual "involucra los dos

puntos de vista, convertiendo a los alumnos en etn6grafos e informantes,

permitiendoles lograr una perspectiva por medio de la comparaciOn que es ni totalmente

de una cultura ni de la otra" (Byram 1989: 143). En otras palabras, la competencia

cultural nos capacita a: 1) vernos a troves de los ojos del otro; 2) comprender cOmo el

otro se ve a si mismo; y 3) experimentar, sobre esta "doble comprensiOn", una auto-

comprension intensificada (Hurman en Byram 1989: 143). Yendo aun mas alla que este

concepto, Byram afirma que

donde los profesores no son solamente instructores de lenguas sino que
tienen la responsabilidad de la educaciOn de la persona integral, la
responsabilidad del profesor es desarrollar Ia consciencia cultural critica:
Ia habilidad de adoptar una nueva perspectiva sobre la cultura propia (C1)
y analizarla criticamente y Ia habilidad de hacer explicitas las razones
subyacentes de uno mismo para la aceptaciOn o el rechazo de algo en
otra cultura. (1999: 23).

Sin embargo, en trabajos actuales Byram ya propone metas prescriptivas para Ia
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educaciOn intercultural (Byram 1997: 56-64), quizas con el deseo de replicar para la

Comunidad Europea los Objetivos para el Aprendizaje de Lenguas Extranjeras

(Standards for Foreign Language Learning) promovidos por el ACTFL (Consejo

Norteamericano para la Enserianza de Lenguas Extranjeras), mismos que, aunque

toman en cuenta Ia culture como componente fundamental en Ia enserianza de lenguas

extranjeras, proponen objetivos de "ejecucion" (proficiency) para la reflexiOn y ejecucion

de la interculturalidad (Standards 1996). En su preocupacion por los desplazamientos

de identidad del alumno en "el tercer espacio" entre la C1 y C2, Kramsch no este en

favor de una vision a priori prescriptive estandarizada de la formaciOn intercultural:

Las reglas de los significados no son como reglas gramaticales. No se
puede generalizarlas a traves de contextos y formularlas ya hechas para
su comprensi6n y/o memorized& y ejecucion. Son para interpretarse y
solo pueden experimentarse por medio de los conflictos cognitivos
surgidos en situaciones dialogicas. (Kramsch 1998: 26).

,1.4 El aprendizaje de ingles como lengua hegem6nica e identidad

Haste ahora en este estudio todos los trabajos sobre Ia enselianza de lenguas

extranjeras que hemos mencionado ester) dirigidos al aprendizaje de lenguas y cultures

extranjeras por educandos dentro de los paises hegemOnicos. No pueden ser iguales

las condiciones para el aprendizaje si Ia lengua meta, como ingles, es una lengua

hegemOnica---de "prestigio"---para estudiantes en un pais en proceso de

industrializaciOn, como Mexico, ubicado en el Circulo en Expansion de Kachru. Aunque

hay pocos trabajos sobre las actitudes percepciones hacia el componente cultural en la

enserianza de ingles como lengua extranjera (Lessard-Clouston en Ryan, Byer y Mestre
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1999: 322; ver tambien Ryan 1994), recordemos del capitulo anterior la investigaciOn en

Brasil de Cox y Assis-Peterson (1999), quienes lamentan Ia falta de una actitud de

severa critics hacia las culturas hegemOnicas de Ia lengua inglesa en los maestros

brasiletios de ingles. Hemos juzgado que esta postura de demonizacion resultara poco

favorable en Ia formaciOn de personas interculturales reflexivas. En Mexico, entre otros

estudios sobre las percepciones de profesores y estudiantes hacia Ia parte cultural en

sus cursos, Ryan, Byer y Mestre (1999) han serialado Ia ambivalencia de alumnos

mexicanos universitarios hacia el componente cultural en Ia EILE. Aunque los alumnos

reconocen que Ia comprension de una lengua extranjera mejora si uno comprende su

cultura, su interes en estudiar ingles es acadernico---instrumental my no cultural. Son

defensivos y temerosos de la penetraciOn de esa cutura, misma que podria provocar

una perdida o alteraciOn de su concepciOn de Ia cultura materna y, por lo mismo, su

identidad.8 En este caso Ia cultura estadounidense es Ia que se identifica como el unico

componente cultural en la EILE (Ryan y GOrnez de Mas 1999 y 2000). La investigaciOn

apunta que el origen y reforzamiento de esta actitud defensiva podrian residir en los

mismos docentes mexicanos de ingles (Ryan, Byer y Mestre 1999: 328). Aunque nos

desviaria mucho de nuestra discusion dedicarnos a Ia polemica de la identidad

mexicana, cabe serialar que en muchos casos, Ia construcciOn social de identidades

nacionales "puras" o miticas tiene como su fin Ia manipulacion ideologica de un pueblo

por el regimen en poder (Bartra 1996).

En virtud del hecho de que Mexico es un pais fronterizo con los Estados Unidos,

es obvio por que alumnos (y maestros) asocien Ia cultura de aquel pais con el

componente cultural en sus programas de ingles. Desafortunadamente, es una vision
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muy limitada de Ia amplitud de lo que abarca la anglofonia, esto es, las colectividades

(cultUrales) constituidas por los pueblos que hablan ingles.9 Para propOsitos practicos

podemos considerar a la anglofonia como sinonimo de los Cfrculos Interior y Exterior de

Kachru. En el Circulo Interior encontramos a los Estados Unidos, el Reino Unido,

Republica de lrlanda,1° Canada, Australia y Nueva Zelanda;" en el Circulo Exterior,

tenemos los paises que han sufrido colonializaciOn como Bangladesh, Ghana, India,

Kenya, Malaysia, Nigeria, Pakistan, las Filipinas, Singapur, Sri Lanka, Tanzania y

Zambia (Kachru 1992a: 356). Asimismo, dentro de Ia anglofonia podemos ariadir a

Sudafrica, Guyana, Belize y ciertos 'Daises del Caribe. Sumando los hablantes de ingles

del Circulo Exterior con los hablantes del Circulo en ExpansiOn, donde el ingles es un

idioma de prestigio, observamos, como se menciono en el primer capitulo, que, dentro

de pocos atios, habit!, mas angloparlantes fuera del Circulo Interior. Y si contamos a

todos los que usan ingles aCin en una escala limitada, los angloparlantes, para quienes

es lengua materna, solo son una quinta parte de la totalidad (Strevens 1992: 28). Asi

que, segun Kachru, cuando los no-nativohablantes de ingles adaptan ingles al contexto

de otras culturas, Ia misma lengua adquiere nuevas identidades (Kachru 1992b: 9),

tanto como los no-nativohablantes construyen otras identidades.

Este crecimiento de los no-nativohablantes de ingles y su desafio a las normas

del nativohablante cobran importancia si tomamos en cuenta que tanto Byram como

Kramsch rechazan Ia imposicion del modelo de nativohablante en la formaciOn de las

identidades de los alumnos de lenguas extranjeras. Quiz& si estamos tratando de

situaciones educativas donde el ingles es una lengua extranjera hegemOnica, serviria

examinar Ia formaciOn de identidades en los parses poscoloniales (el Circulo Exterior)
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que sufrieron la dominacion completa de su cultura. Como explica von Hoene, Ia teoria

poscolonial puede ser (Ail en conceptualizar la construccion de identidad a traves de

discursos competitivos de diferencia:

Dado que Ia teoria poscolonial toma en cuenta los asuntos de
multilinguismo, ideologia, poder, diferencias culturales, deseo, e
identificaciOn, entre otros, es quizas uno de los discursos teoricos mas
potencialmente productivos para la reconsideraciOn del aprendizaje de
lenguas extranjeras como diferencia transcultural. (Von Hoene 1999: 29)

Recurriendo otra vez a imagenes y metaforas, en recientes estudios poscoloniales, es

Ia metafora del hibrido la que ya se percibe como una imagen prometedora para

reconceptualizar a los pueblos subyugados por "colonializaciOn" politica (o, asimismo,

por los medios masivos de comunicaciOn internacionales). Debieramos librarnos de la

connotaciOn peyorativa asociada con la idea de hibridismo implicita en la imagen del

mestizaje.12 Para algunos, el hibridismo resulta benefico y necesario en pos de la

sobrevivencia, ofreciendo un espacio de reinvencion en tanto que significa, en cierta

medida, oposiciOn al sometimiento completo a comportamientos globalizantes y

reduccionistas (Garcia Canclini 1990). Este hibridismo cultural como liberaciOn en lugar

de debilidad se concibe como lertilizaciOn cruzada": un "proceso dialogic° de

recuperaciOn y reinscripciOn" que asume que "el entrelazamiento de practicas generara

nuevas formas a pesar de que las viejas formas aun tengan vigencia" (Ashcroft, Griffiths

y Tiffin 1995: 183-184). Por tanto, al conceptualizar al sujeto hibrido poscolonial,

Petersen y Rutherford postulan que

la verdadera permanencia nunca es estatica, es un proceso eterno de
transformaciOn, susceptible al dialog° con la otredad....[De hecho] la
identidad es parte de un movimiento infinito, donde solo uno puede
establecer dialog° con el pasado y futuro, dialog° que es necesario si uno
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deja de apostar a una identidad unitaria [y, por tanto, latentemente
totalitaria]. Al afianzarse a Ia identidad uno se encierra en un horizonte
inmovil; Ia identidad totalitaria fue Ia fund& extrema de los nazis. (1995:
188-189)

Entonces es dificil negar que Ia persona intercultural "hibrida" yace en una

posiciOn mas ventajosa para florecer, enriqueciendo su entorno en nuestra era de

globalizaciOn. Es una persona que literalmente sera capaz de moverse a traves,

airededor y dentro de fronteras e intersticios de todo tipo, asi como en el "tercer

espacio", entre una cultura hegemOnica y subalterna (Bhabba 1995: 209), Ia "dimension

intermedia" (Saldivar en Ethington 1996: 349) o Ia cultura del "tercer tipo" de Kramsch.

Por ende, podriamos tornar al sujeto hibrido poscolonial y las culturas

poscoloniales anglOfonas para encontrar afinidades adecuadas en Ia construed& de

identidad en Ia EILE, especialmente en un pais como Mexico con origenes culturales

tan ricos y diversos. Alumnos que consciente o inconscientemente consideran

"problematico" el componente cultural en los programas de ingles se sentirian atraidos

por Ia resistencia a Ia hegemonia y Ia reconstrucciOn de identidades contestatarias.

Ahora bien; pongamos el pensamiento de Dewey ante esta problematica compleja de

encuentros culturales en Ia EILE.

1.5 Identidad e interculturalidad bajo Ia optica de Dewey

Con una gran parte de su pensamiento elaborado hace casi un siglo, es

asombrosa Ia vigencia de Ia filosofia deweyana al contrastarla con las aseveraciones de

los teoricos mencionados anteriormente. Sobre todo es su insistencia en Ia
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inseparabilidad transaccional de lengua y cultura y, asimismo, en la naturaleza social de

Ia comunicaciOn que serviria para la convivencia y mejoramiento consensual.

Compartiendo con muchos una perspectiva biolOgica, el naturalista Dewey vislumbra

una frontera entre el humano y su entomo, donde ocurren las transacciones continuas

en la lucha de Ia persona desde lo precario hacia situaciones de establidad significativa.

Como hemos visto, Dewey no afirma un yo o identidad esencial a priori, sino un yo

activo, social, siempre en-formaciOn, afectando su entomb y afectado por el:

Nuestra identidad personal se encuentra en el hilo del desarrollo continuo
que unifica estos cambios [nuevos creados en nosotros por las
transacciones].... Es imposible que el yo quede fijo.... (Dewey 1998b: 353)

La descripciOn de Adler de Ia persona multicultural es verdaderamente deweyana: el ser

fluido, mOvil, abierto a nuevas posibilidades, adaptivo, reflexivo contextualmente, y con

una perspectiva critica de extranjero sobre su propia cultura. Esta nociOn de establecer

una distancia critica con respecto a la cultura materna, recurrente en la nociOn de Volk

de la frontera (entre seres, culturas, etcetera) como un complejo sinergetico de

separaciOn y conexiOn, aparece en Dewey, quien propone la necesidad de diversidad y

multiperspectividad, de otredad, para obtener experiencias de crecimiento por medio de

la reflexiOn, imaginaci6n y el juicio. Por eso, Dewey y Volk coinciden sobre la urgencia

de tener "aperturas hacia fuentes de energia extemas" para vivir y desarrollarse

plenamente. Estas palabras encuentran eco en la postura del escritor mexicano

Fuentes sobre la interculturalidad (e identidad):

Una identidad aislada termina pereciendo. La cultura aislada puede
convertirse pronto en folklore, mania o teatro especular. Peor: puede
debilitarnos por falta de competencia y puntos de comparacion. (Fuentes
1990a: 290)
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Una cultura que se quiere "pura", y cierre sus fronteras a la invasion de
otras culturas, es una cultura destinada a perecer. No se encuentra a si
misma, no se encuentra su identidad sino en el contacto con el otro. No
somos lo que somos sino el conocimiento de lo que no somos. (Fuentes
1990b: 13)

Creemos que tanto lo que Fuentes como Dewey consideran primordial para el

crecimiento de una cultura---la interaccion con otras culturas---es aplicable para el ser

individual. Para el Optimo crecimiento, Ia democracia deweyana debiera tener

correlaciones democraticas externas, es decir, Ia interacciOn abierta, flexible y continua

con otras comunidades democraticas. Es decir, seria una sociedad dialogica, donde

"hay una interacciOn constante entre significados, todos con el potencial para

condicionar otros" (Bakhtin 1981: 426). Esta diversidad por medio de Ia otredad nos

estimula a reflexionar, abordar e incorporar nuevas posibilidades de vivencia:

tanto mas compleja sea una asociacion, mas enteramente se liberan sus

posibilidades..." (Dewey 1998a: 309). Y quizas podemos extrapolar tal complejidad

benefica de comunidad, lograda por Ia apertura a Ia diversidad, a una identidad

individual hibrida. Tal como una sociedad con multiperspectividad tiene mas

oportunidades para reconstruirse favorablemente, Ia persona enriquecida por diversas

experiencias culturales posee un almacen sOlido---"conexiones" deweyanas---con mas

posibilidades para encarar las contingencias de Ia vida y, aCin mas, disfrutar el mundo.

Asi que una persona hibrida, con una perspectiva de interculturalidad, tambien esta

inmersa en un proceso constante de "reorganizack5n, reconstrucciOn y transformaciOn",

esto es, de educaciOn (Dewey 1966: 49-50). Aqui tambien es ON Ia comparacion de Ia

sociedad democratica con el mismo individuo; Ia diversidad social se armoniza
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integrativamente en Ia sociedad y no asimilandola de una forma homogenea.

Igualmente, Ia persona hibrida busca la integracion de sus variadas experiencias

culturales, conservando su unicidad particular pero, a Ia vez, transformandolas

significativamente por su propio "relato" vital.

De esta manera, el introducir a los alumnos at conocimiento de las culturas

poscoloniales anglofonas puede ser una via sensate para la ensefianza de la culture de

los 'Daises de lengua inglesa. Por supuesto, Ia anglofonia poscolonial no abarca toda Ia

anglofonia; una vision integral deweyana consideraria que no es posible comprender las

culturas poscoloniales anglOfonas aisladamente. Debieramos siempre hacer las

conexiones con las culturas del Circulo Interior, tanto para entender las culturas

poscoloniales como las mismas culturas anglOfonas hegemOnicas. No obstante,

encuentros educativos con las culturas poscoloniales anglOfonas podrian servir como

un primer puente entre Ia C1 y C2 para los estudiantes en situaciones donde el ingles

es hegem6nico.

Asimismo, debemos recorder que para Dewey Ia escuela tiene como su fin Ia

formaciOn de caracter, y no primordialmente Ia transmisiOn de conocimiento. La

construcciOn de caracteridentidadmsOlo se logra por medio de Ia lucha y el conflicto,

necesarios para que el yo tenga Ia autorreflexiOn requerida para incorporarse

experiencias del entorno (Dewey 1980: 59). Es decir, nuestro crecimiento depende de

nuevas ideas (culturas) que chocan con las nuestras, causando reflexiOn y juicio sobre

que partes considerar y como integrarlas a nuestra identidad. Tomando el yo en

encuentros interculturales, sus experiencias de crecimiento tendran una indole
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conflictiva, pero tambien al manifestarse los habitos morales de la reflexi6n, imaginaci6n

y el juicio, adquieren una dimensi6n estetica en el sentido deweyano de "revelaciOn" en

medio de una totalidad culminante, gratificante, de goce. Para Dewey, son los habitos

morales---virtudes---los que progresivamente forman y dan un grado de estabilidad al

yo, sin solidificarlo, pero sujeto siempre a revision. Estos habitos proporcionan una

cierta coherencia a la identidad hibrida. Tanto Dewey como Kramsch y Byram enfatizan

la formaciOn del caracter intercultural reflexivo en vez de la transmisiOn de meros

conocimientos culturales o habilidades: Kramsch abogando por la construcciOn de una

personalidad transcultural y Byram proponiendo Ia creaci6n de una consciencia

(inter)cultural. A ello podemos sumar, tambien, la reconstruccion de la identidad

personal expuesta por Reagan. No obstante, creemos que Dewey enfatizaria que tal

formacion de identidad---y la construccion de conocimiento---en los encuentros

interculturales no ocurren aisladamente sino socialmente en las interacciones del

estudiante con sus compalieros, profesores, y materiales e instituciOn. Por eso, las

experiencias escolares para formar el caracter intercultural debieran ser sociales,

diversas, abiertas y esteticas, en otras palabras, no-triviales. En nuestro caso, tal

enserianza de Ia cultura anglOfona romperia con Ia transmisiOn de estereotipos

culturales a priori sobre la C2 que solamente sirven para cerrar posibilidades para el

crecimiento. Junto con los especialistas en lenguas extranjeras mencionados en este

capitulo, Dewey juzgaria primordial la experiencia personal y la cultura del alumno en

cualquier pedagogia de ingles como lengua extranjera. Por medio de experiencias

reflexivas interactuantes sobre ambas culturas, Ia Cl y C2, se reconstruye una nueva

cultura (identidad), integrando criticamente las culturas materna y ajena. Similarmente
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Kramsch expresa tal transformaciOn:

Cada vez que ensefiamos lengua como discurso, podemos coadyuvar a
que los alumnos recreen nuevamente Ia cultura en Ia cual crecieron y
podemos brindarles Ia oportunidad para criticar aquella [nueva] cultura
emergente. (Kramsch 1993c: 214)

Aunque Dewey, como Kramsch y Byram, no estaria de acuerdo con Ia imposici6n

universalizante del modelo a priori nativohablante, si recalcaria que la meta del

aprendizaje de lenguas es la comunicacion y convivencia con otros y por consecuencia,

Ia necesidad de conservar los rasgos comunes y caracteristicos de la lengua inglesa.

En otras palabras, no debieramos sobrevalorar el modelo no-nativohablante de ingles

en aras de "liberar" las identidades de los estudiantes a costa de Ia comunicaci6n

comprensible.

Como punto adicional, ya observamos en Dewey, dado su propuesta hacia el

aprendizaje experimentado y personal, Ia inclinaciOn a favor de evaluaciones

cualitativas y del "metodo" reflexivo y emergente en vez de metodos y metas

prescriptivos. En otra afinidad con Dewey, Kramsch ofrece su opinion sobre esta

tematica:

Una pedagogia dialOgica es totalmente diferente de una traditional. No
solamente no puede pre-programarse, sino mas bien es probable que
cuestione los tradicionales fundamentos sociales y politicos de Ia
ensetianza de lenguas extranjeras....[Ella] impone nuevas metas para el
profesor que no se miden en examenes comunes de "dominio" y no
constituyen un metodo obvio y explicito....Tal pedagogia debiera
describirse, no como una metodologia para Ia enserianza de lenguas
extranjeras sino como otra manera de ser un docente de lenguas.
(enfasis original, Kramsch 1993a: 31)

Al contrario de estas perspectivas que marcan la singularidad en la reconstruction de la
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nueva cultura intercultural hibrida para cada alumno, Byram actualmente aboga por

metas normativas para la evaluaciOn (Byram 1997), difiriendo de su original propuesta

de competencia (inter)cultural critica.

En el siguiente apartado, veremos como Ia postura deweyana encara Ia tarea de

ubicar Ia ensenanza de Ia anglofonia en el curriculo de Ia EILE; no proponemos una

exposiciOn de "recetas" didacticos para profesores sino mas Bien, una reflex& sobre

tematicas fundamentales en esta labor.

2 Dewey y la ensefianza de Ia anglofonia

..2.1 El curriculo de Ia anglofonia dentro de Ia EILE

Para desplazarse fructiferamente en un mundo multicultural, no seria suficiente

Ia mera tolerancia; una de las disposiciones mas enfatizadas por Dewey en la

educaciOn es la formacion de una mente socializada, la inteligencia social, esto es, "el

poder para entender [las cosas] en terminos del use en situaciones conjuntas o

compartidas" (Dewey 1966: 33). En esta virtud se incluye Ia disposicion de "simpatia"

por el otro (Dewey 1966: 121). Para lograr tal mente, lo que se requiere es el respeto,

resultado del conocimiento y Ia comprension del otro. Putnam nos explica su

perspectiva sobre este factor en Ia sociedad deweyana:

Una sociedad pluralista es una sociedad en la cual los miembros de cada
grupo respetan las culturas y valores de los otros grupos. El respeto, al
contrario de Ia tolerancia, requiere el conocimiento de Ia otra cultura....
(Putnam 1993: 373)

Para comprender al otro de Ia anglofonia en la EILE, el curriculo debera estar basado
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sobre contenidos significativos--no-triviales--de refiexion, que los alumnos experimentan

personal y colaborativamente, con el fin de lograr un entendimiento de los pueblos de

habla inglesa y, asimismo, el autoconocimiento de los mismos estudiantes y de su

propia cultura y pais (Dewey 1988a: 332). Recordemos que para Dewey, una de las

funciones primordiales de Ia escuela es proporcionar encuentros con nuevas

experiencias diversas y significativas para que

cada individuo tenga una oportunidad para escapar las limitaciones de su
grupo social de origen y que tenga un contacto verdadero con un entomb
ales amplio. (enfasis nuestro, Dewey 1966: 20)

La sesiOn de clase (y cada periOdo escolar) se convierte asi en "sucesos" deweyanos,

esto es, transacciones temporales y espaciales PedagOgicas "esteticas" y culminantes,

de tal calidad educativa que revelaran, a la manera de "epifanias", las culturas C2 y C1.

En vez de considerar Ia EILE fundamentalmente como una pedagogia para la

adquisicion de habilidades linguisticas, Ia competencia intercultural de Ia anglofonia no

seria unicamente un medio para el entendimiento de Ia lengua inglesa sino tambien su

propio fin. El estudio de la anglofonia---estudios anglOfonos---debiera ser apreciado

como creaci6n de una disciplina. Como tal, exigiria un giro de ciento ochenta grados

en el desarrollo de un curriculo que tuviera mas la naturaleza de conversacion, segun

Applebee:

La planificaciOn curricular generalmente se aborda como un ejercicio en la
especificacion del dominio [de Ia disciplina] y el analisis de actividades. Es
decir, comienza con un inventario de habilidades y conceptos importantes
y, despues se organiza en un orden lOgico o psicolOgico. Sin embargo, al
considerar el curriculo como un dominio para conversaciOn, sugerirla un
punto de partida distinto. En vez de principiar con un inventario
exhaustivo de la estructura de Ia materia, empezarfamos con una
consideraciOn de las conversaciones que importan---con las tradiciones y
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debates dentro de estas que animan Ia civilizacion contemporanea. La
cuestion, entonces, es: tcOmo podemos orquestar estas conversaciones
para que los alumnos puedan tomar parte en ellas? (Applebee 1996: 51-
52)

.Cuando los estudiantes participan en las "conversaciones que importan", este enfoque

deweyano (y constructivista) ayuda a que los alumnos formen por si mismos

"conocimiento-en-accion" en vez de recibir "conocimiento-fuera-del-contexto" (Applebee

1996: 49). Cabe destacar que en esta perspectiva, Ia construcciOn del conocimiento es

decididamente social en vista de Ia propia naturaleza de Ia conversaci6n. Y

enfatizando, como Dewey, las continuidades e interconexiones temporales y espaciales,

Applebee seriala que este tipo de curriculo asegura que

Ia educaciOn este organizada alrededor de las tradiciones vivientes
pertinentes tanto al presente y futuro como al pasado....[asimismo como]
un enfasis en Ia estructura e interconectividad de ideas y experiencias
dentro de Ia discipline. (Applebee 1996: 49)

En el estudio de Ia anglofonia, nuestros estudiantes participarian activamente en las

"conversaciones" importantes que tiene y ha tenido Ia anglofonia y, a la vez, en las

mismas conversaciones significativas de su propia cultura, descubriendo su

"conocimiento [intercultural]-en-acciOn." Tanto como las conversaciones disciplinarias

no se dan por terminadas sino mas Bien provocan conversaciones (y controversias)

posteriores, el conocimiento-en-acciOn de Ia interculturalidad entre Ia anglofonia y Ia

cultura propia estimulara mas reflexiones y acciones educativas; recordemos que para

Dewey, el fin de Ia educaciOn es Ia apertura a nuevas posibilidades en pos de mas

educaci6n y no hacia una sola meta acotada (Dewey 1966: 51; 49-50).
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2.1.1 Una perspective multidisciplinaria: estudios angl6fonos

Para Ia creaciOn de tal dominio o disciplina, del "conocimiento-en-acciOn," con las

maximas posibilidades disponibles, seria oportuno un enfoque multidisciplinar para

entender la anglofonia (y la C1). Dewey rehusa a ver las disciplinas

compartamentalizadas; cada una este integralmente en transacciOn con las otras,

brindando mas posibilidades y conexiones educativas. Este enlace entre las varias

disciplinas tambien se refleja en Ia idea de Dewey sobre la interpenetraciOn de lengua y

cultura (Dewey 1998b: 86). Por ende, lo que podria resultar mas fructifero, segun una

perspectiva deweyana, es la reconfiguraciOn de Ia ensefianza de Ia lengua dentro del

rubro de estudios de area, en nuestro caso, estudios anglOfonos. En si, estudios de

area son estudios regionales multidiscilplinarios, como lo son los estudios

latinoamericanos, africanos, europeos del este, asiaticos, etcetera. Junto con el estudio

de la adquisiciOn de ingles como lengua extranjera y sus procesos de ensetianza y

aprendizaje, encontrariamos los estudios de los varios dominios del Circulo Interior y del

Circulo Exterior desde el punto de vista de Ia sociologia, antropologia, historia,

geografia, politica, las artes (incluyendo el cine), las culturas populares, etcetera (Lee

Zoreda 1998). El movimiento deweyano en el pensamiento de analisis y sintesis, de

inducciOn y deducciOn, se realzaria por medio de Ia multidisciplinaridad al allegarnos

mas herramientas y contenidos para Ia reflexiOn. Con espacios educativos tan

multifaceticos, habria una estimulaciOn de puntos diversos que provocaria el

crecimiento continuo del alumno. Concebidos estos estudios multidisciplinarios de Ia

anglofonia con un enfoque constructivista que tome en cuenta el contexto social,
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veriamos Ia integracion del pasado y presente en la cultura materna y la cultura

anglOfona para formar un futuro con mas oportunidades positivas para Ia interacciOn

entre la Cl y C2.

2.1.1.1 Ensenar Ia cultura anglofona en general (ya sea del Circulo Interior o del

Circulo Exterior)

Dentro de las materias que se incluyeran en estudios anglOfonos, Dewey tomaria

muy en serio el papel de la historia de los varios pueblos de habla inglesa. El sefiala

que el conocimiento histOrico es necesario para poder hacer decisiones eticas astutas:

es "un organo para el analisis del tejido de Ia actual tela social, de hacer patente las

fuerzas que han tejido el patrOn" (Dewey 1966: 217). De esta misma manera, podemos

considerar la cultura como Ia "memoria continua" de las sociedades anglofonas y, por

consecuencia, es una exigencia absoluta referirnos a la historia para entender la

anglofonia y los significados subyacentes de Ia lengua inglesa (Townson 2000: 7; 11).

Para integrar la historia al estudio de la anglofonia, conjuntamente con las otras

disciplinas, podriamos conceptualizar el curriculo en terminos de tematicas siguiendo de

cierta forma la enserianza basada sobre contenidos pero desde una base

constructivista social.

He aqui unas sugerencias de que modalidades podrian tomar diversas tematicas

sobre la anglofonia. Entre innumerables temas, podemos valorar discusiones sobre: Ia

situacion de la mujer en el Reino Unido, Australia y Nueva Zelanda; inmigraciOn e

indocumentados en Inglaterra, Australia, los Estados Unidos y Canada, con las distintas
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politicas de cada pals; los variados tipos de gobierno y las elecciOnes presidenciales;

los derechos humanos (EE.UU., Keyna, Mexico); la censura; Ia identidad y el cine

nacional; la reflex& social sobre las diferentes literaturas; y la mijsica popular en Ia

historia de los pueblos en cuestiOn. Lo que es primordial es que a cada tema en la

anglofonia le corresponda su contraparte de reflexion dentro de Ia C1. Como un

ejemplo particularmente pertinente a Mexico es el caso de Canada y su relaciOn con el

"coloso del sur", los Estados Unidos. Preocupado por Ia invasion cultural

estadounidense especialmente por los medios masivos de comunicaciOn, el pueblo

canadiense ha sufrido "crisis" de identidad; una de sus escritores mas eminentes,

Margaret Atwood, ha descrito la identidad canadiense como basada en las dificultades

para Ia "sobrevivencia" con Ia disposiciOn a verse como una "victima colectiva" (Atwood

1996: 359-362). Seria una reflex& pujante Ia comparaciOn de dos identidades

nacionales fronterizas----la canadiense y Ia mexicana---ante la estadounidense. En Ia

utilizacion de tales tareas educativas, podemos visualizar su concretizaciOn en

ocupaciones deweyanas, combinando el trabajo en equipo y entrevistas con personas y

estudiosos involucrados en las tematicas, y con la publicaciOn posterior del producto

final (o quizas la creaciOn de una pagina en Ia Internet).

Al gestar el estudio de Ia anglofonia por mediaciOn de las varias disciplinas arriba

mencionadas, las experiencias individuales y colectivas de los estudiantes

manifestarian al unison° un aprendizaje encarnado. Las emociones, el ejercicio de Ia

imaginaciOn y la deliberaciOn forman parte integral del acto deweyano de pensar

(Dewey 1989a: 232; Dewey 1988b: 135; Dewey 1998b: 335). Hasta los psicOlogos

cognoscitivos reconocen el papel crucial de las emociones; es probable que en "Ia
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interacciOn rapida de los sentimientos se encuentre el origen de Ia creaciOn de ideas,

que mas formalmente se formulan analiticamente" (Spiro 1980: 274).

Asimismo, ejemplos en la literatura y las artes de los temas anteriormente

mencionados nos pueden ayudar a profundizar a niveles morales por medio de la

imaginaci6n. Por ejemplo, la filOsofa norteamericana contemporanea, Martha

Nussbaum, defiende enfaticamente el uso de Ia literatura en exposiciones y tratados

disciplinares (aunque ella se refiere en particular al derecho) para contrarrestar el

limitado cientificismo que obstruye Ia interpretaciOn y construcciOn significativa de lo

humano. La literatura nos puede brindar una dimension etica, es decir:

...un modo de encarar el mundo que no se concentra exclusivamente en Ia
idea de uso, sino que tambien es capaz de valorar las cosas por si
mismas....lo que hate moralmente valiosa Ia imaginaciOn metafOrica...
Dotada de imaginaciOn Ia razon se vuelve benefica, guiada por una vision
generosa de sus objetos; sin su caridad, Ia razOn es fria y cruel.
(Nussbaum 1997: 72-73)

La literatura (y creemos tambien las otras artes) nos inducen a empatizar con otros

seres humanos al experimentar, surrogadamente de forma intensa, experiencias ajenas

particulares. En este mismo sentido, Rorty cita a Dewey sobre el papel moral de lo

estetico:

...la imaginaciOn es el instrumento principal de lo bueno...el arte es mas
moral que las moralidades. Las ultimas son, o tienden a Ilegar a ser,
consagraciones del status quo.... Los profetas morales de Ia humanidad
siempre han sido los poetas aunque hablen en verso libre o en parabolas.
(Dewey en Rorty 1989: 69)
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2.1.1.2 El caso particular de literatures y cultures poscoloniales.

Todo lo que observamos sobre Ia multidisciplinaridad en el estudio de Ia

anglofonla es igualmente cierto en el estudio de las culturas poscoloniales anglOfonas.

Tambien estimamos idOnea Ia naturaleza del sujeto hibrido poscolonial para aquellos

estudiantes en el Circulo en ExpansiOn, donde el ingles es una lengua hegemOnica.

Dentro de Ia EILE, el pedagogo critico Pennycook ha sido mas que enfatico en su

defensa de las literaturas poscoloniales como una manera "de contestar" o "re-escribir"

la misma lengua, antes empleada como un instrumento de dominacion, para reformular

nuevas realidades que desaffan a Ia metrOpoli (Pennycook 1994: 260). Debieramos

recordar que Pennycook aboga por el use de las nuevas literaturas poscoloniales en Ia

EILE en paises que son ex-colonias (el Circulo Exterior) como una manera de que los

estudiantes tengan su propia "voz", esto es, "el lugar donde el pasado, memorias

colectivas, experiencias y significados se entrecruzan" (Pennycook 1994: 296).

Asimismo, Kachru reitera Ia necesidad de expandir el estudio de literatura para incluir

todos "los ingleses", refiriendose a las lenguas. El mismo autor nota que las literaturas

poscoloniales pueden ser utilizadas "como un recurso para la creaciOn de una

conciencia transcultural y para entender Ia creatividad e innovacion linguistica" (Kachru

1992a: 360) por el hecho de que

[las literaturas poscoloniales en ingles] abren una ventana, ofreciendo
perspectivas distintamente diferentes sobre las culturas no-Occidentales y
sus canones literarios, culturales e hist6ricos. De hecho, ellas amplian el
canon del ingles. (Kachru 1992b: 9)

Nada mas para ilustrar algunos autores poscoloniales y la variedad de sus
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puntos de vista, primero escojamos a Salman Rushdie. Rushdie caracteriza las

posibilidades enriquecidoras de Ia hibridizaciOn al reconocer Ia condiciOn de los

escritores hindus en Inglaterra---como el, quienes

tienen acceso a una segunda tradiciOn aparte de su propia historia racial.
Es Ia historia cultural y politica del fenOmeno de la migraciOn, diaspora,
vida de un grupo minoritario. Nosotros podemos reclamar como nuestros
ancestros leg itimos, los huguenots, los irlandeses, los judlos; el pasado at
cual pertenecemos es un pasado ingles, Ia historia de Ia inmigraciOn en Ia
Gran Bretafia. Swift, Conrad y Marx son tanto nuestros ancestros
literarios como Tagore o Ram Mohan Roy. (Rushdie 1992: 20)

El describe Ia razOn de la dura censura (fue sentenciado a muerte por los musulmanes

fundamentalistas) que recibio su novela, Los versos satanicos, at no plegarse a una

vision "pura" de Islam:

Aquellos que se oponen a Ia novela ma's vociferantemente hoy en dia son
de la opinion que Ia mezcla con una cultura diferente invariablemente
debiltara y destruira su propia cultura. Yo soy de la opiniOn contraria. The
Satanic Verses celebre hibridizacion, impureza, mestizaje, Ia
transformaciOn que resulta de nuevas e inesperadas combinaciones de
seres humanos, culturas, ideas, politica, cine y canciones. Se regocija en
el mestizaje y teme el absolutismo de lo puro. (Rushdie 1992: 394)

Tambien en el escritor nigeriano, Chinua Achebe, topamos con una voz sensata

ante la colonializaciOn de su pais (y continente); el remarca el poder de la literatura para

confrontar la modernizaciOn poscolonial:

La literatura, oral o impresa, nos da otra perspectiva sobre la realidad; nos
permite encontrar dentro de las dimensiones seguras y manejables de la
fantasia las mismas amenazas a Ia integridad que pueden atacar el alma
en el mundo real. Al mismo tiempo, por el auto-descubrmiento que aporta,
nos brinda una verdadera arma para manejar estas amenazas, que se
encuentran dentro de yos problematicos e incoherentes o en el mundo
alrededor de nosotros. tQue mejor preparaciOn pudiera desear un pueblo
al comenzar su viaje dentro del extrafio mundo revolucionario de Ia
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modernizacion? (Achebe 1996: 26)

En otra ocasion, Achebe incesantemente critica Ia creaciOn de la otredad de Africa por

parte del Occidente,

Ia necesidad de construir Africa para servir como contraste a Europa,
como un lugar de negaciones a la vez remoto y conocido, en comparaciOn
con el cual el estado de superioridad espiritual de Europa se hace
patente....E1 Occidental parece sufrir profundas ansiedades sobre lo
precario de su propia civilizaciOn.y tener la necesidad de una seguridad
constante por el contraste con Africa. (Achebe en North 2000: 40)

Lo que Achebe---y muchos otros intelectuales tanto del Circulo Exterior como del

Circulo en Expansi6n---buscan es el reconocimiento de la complejidad de sus pueblos

por el Occidente (supuestamente mas desarrollado):

[que Africa es] simplemente un continente de personas---no angeles, pero
tampoco almas rudimentarias---, solamente personas, a menudo
altamente dotadas y frecuentemente muy exitosas en su empresa con Ia
vida y sociedad. (Achebe en North 2000: 41)

Como un Ultimo ejemplo, entre muchos, tenemos la situacion de los chicanos

estadounidenses, en la cual un pueblo que ha sido subyugado tiene la necesidad de

poseer relatos de resistencia. Segiin el intelectual chicano Alfredo Arteaga, Ia historia

"no es tanto una representacion cronolOgico de Ia verdad sino un relato ideal" (Arteaga

1999: 333). El mismo autor explica por que la narratividad cobra tanto importancia

dentro de Ia historia de pueblos:

Los relatos constituyen el contenido de relaciones entre pueblos. Son el
orden, sentido y. hecho del poder fisico y politico. Es por esta razOn que
un pueblo en revoluciOn literalmente agarra a Ia historia. Es por esta
razOn que un pueblo que resiste la opresiOn construya una realidad
alternativa---relatos de resistencia. El hecho de resistencia, de dos
pueblos en conflicto, es el hecho de dos versiones de la realidad en
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conflicto. Las definiciones estan en juego: tquien es el amo, quien es
ciuidadano, quien es inmigrante? Los juicios son determinados: Lquien
gano, quien tiene derecho, dOnde este Ia frontera? Los futuros son
construidos: 4,quien este en declive, quien este en ascendencia, quien va
a vivir? Los relatos de Ia historia y otros discursos ester" marcados con la
consecuencia que el ganador define la realidad. (Arteaga 1999: 334)

De esta manera, Arteaga describe Ia razOn subyacente de los relatos de resistencia que

forman Ia literatura chicana en los Estados Unidos. El poseer tales relatos brinda a los

chicanos una "voz" contrahegemonica, del mismo modo que Pennycook ha delinado las

literaturas poscoloniales en ingles en el Circulo Exterior.

Con esta breve muestra de la anglofonia poscolonial, se puede ampliamente

notar los nexos que aportaria para que el alumno de la EILE pueda reflexionar sobre su

percepciOn de Ia penetraciOn cultural hegemOnica (en su propio pals) a la vez que

desarrolle discernimiento hacia la anglofonia, terminando con ideas monoliticas sobre

quo es el componente cultural en la clase de ingles. El mismo enfoque poscolonial sirve

tambien para romper estereotipos sobre el Circulo Interior (y Exterior). Por ejemplo, Ia

lectura de "relatos de resistencia" puede ser Citil en el analisis de los grupos subalternos

y contrahegemonicos dentro de los Estados Unidos, Canada e Inglaterra. Con analisis

criticos de esta naturaleza, los alumnos pueden aprender a no confundir al regimen de

un pais hegemonico con todo su pueblo. Mediante contenidos tan significativos y

tocando Ia experiencia propia de los estudiantes, la anglofonia poscolonial les presenta

con problemas y controversias genuinos y profundos que ciertamente resultaran en su

crecimiento armOnico e integral (Dewey 1966: 159; 155). En todas estas lecturas, los

aprendientes dispondran de una vasta gama de elementos---herramientas deweyanas--

para configurar la disposiciOn de Ia mente discerniente en la construcci6n de su propia
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"voz" e identidad hibrida y diversa, "de resistencia" reflexiva.

,2.2 La ensenanza de la anglofonia y el use reflexivo y colaborativo (de Ia

Internet, CALL y otras fuentes) en Ia enselianza de Ia C2

Recordemos que para Dewey Ia escuela representa un genuino laboratorio, no

de instalaciones, hardware y software, sino para la formaci6n de Ia democracia, de "una

vida comunal" (Dewey 1966: 358; 360). Lo que concierne a Dewey es la generaciOn de

unas verdaderas comunidades de refiexiOn. En la creaci6n de ocupaciones deweyanas

en su diversidad se combinan aspectos teOricos con los practicos sobre el tema en

cuestion, con el fin de entender Ia cultura anglOfona y, a Ia vez, Ia cultura propia. Sin un

enfoque transmisor, los mismos estudiantes, conjuntamente y con su profesor,

construiran un conocimiento discerniente de Ia cultura anglOfona mediante sus propias

experiencias investigativas. Un ejemplo podria ser trabajar en grupos para investigar

un problema real usando varias fuentes, incluyendo Ia Internet (como Ia problematica de

Ia contaminaciOn atmOsferica vista desde distintas ciudades---Distrito Federal, Los

Angeles, Londres, Bombay, etcetera). En tal tarea, debemos siempre recordar la

advertencia de Dewey sobre la necesidad de distinguir entre informaci6n y

conocimiento:

La informaci6n es una carga indigestible a menos que sea comprendida.
Es conocimiento solo cuando su materia sea comprendida, y eso significa
que las varias partes de Ia informaci6n sean entendidas en sus
interrelaciones. (Dewey 1998a: 274)

Cabe destacar en esta cita Ia repetida importancia que Dewey dedica a Ia comprensi6n
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de interrelaciones. En el caso de Ia ensefianza de la cultura anglofona, siempre una de

estas interrelaciones comprendera Ia relaciOn e integracion sensata de aquellas partes

de Ia cultura anglOfona examinadas por la reflexiOn sobre la cultura matema misma,

tambien analizada con lucidez. Asi que, esto, para convertirse en conocimiento, sera a

traves de emplear las virtudes de la mente discerniente:

el habit° del juicio precavido, del escepticismo, del deseo para la
evidencia, de confiar mas en Ia observaciOn en vez del mero sentimiento,
en la discusiOn en vez del prejuicio y en Ia investigaciOn en vez de
idealizaciones comunes. (Dewey 1988a: 334)

De singular peso para la practica de tales virtudes de juicio sera el use

discemiente de Ia Internet, especialmente si somos conscientes del hecho de que

muchos profesores de la EILE tenderian a confiar desmasiado en ella dado su percibida

deficencia de conocimientos sobre Ia anglofonia. De una manera deweyana, la

AsociaciOn de Estudios Americanos recientemente ha sefialado Ia importancia

primordial de una actitud critica hacia los recursos en Ia Internet; sin embargo, es una

vision aplicable a otras fuentes convencionales. He aqui algunas de sus pautas:

tSe incluye el nombre del autor/creador en Ia pagina?
tEsta calificado el autor para escribir sobre el tema? tPor que?
tQuien es el public° destinatario? ,Estudiosos, expertos, o un pUblico
general?
,Que intenta Ia pagina hacer?
6Cual es Ia motivaciOn atras del propOsito del sitio?
tEs la informaciOn tratada hecho, opiniOn o propaganda?
6Es el punto de vista del autor objetivo e imparcial?
tSe dan las fuentes de Ia informaci6n basada en hechos para su
verificaciOn?
tPuede Ud. verificar la informaciOn en fuentes independientes o por su
propio conocimiento?
tPor que alguien debiera creer Ia informaciOn en esta pagina?
tParece Ia informaciOn valida y bien documentada, apoyada por

33

35



evidencia?
,Estan las citas y aserciones documentadas por fuentes que se pueden
verificar por otros medios?
LEs Ia informaciOn actual y mantenida vigente?
,Hay nexos relacionados al tema y son Utiles para el proposito de Ia
pagina?
tQue clases de fuentes estan entrelazadas? (Stephens 2000: 295-296)

Es obvio, al leer estas guias, la cantidad de interrelaciones sOlidas que son necesarias

para interpretar criticamente a Ia Internet, ya sea por parte del alumno o profesor.

Y, at:In si estudiantes individuales estuvieran conscientes de estas pautas criticas,

Dewey estaria en contra de alumnos trabajando exclusivamente a solas ante Ia

computadora. La tecnologia es solamente una de las herramientas (medios), que junto

a Ia reflex& critica, contribuye al desarrollo de experiencias "esteticas" emergentes

(fines)---sucesos de ensefianza-aprendizaje que alcanzan significados culminantes por

medio de discusiones y colaboraciOn entre alumnos y profesores.

2.3 Pensamiento reflexivo sobre Ia C1 y C2 en alumnos y profesores

Nos gustaria recalcar aqui, dada Ia importancia que Dewey mismo le da en toda

su obra, a Ia primacia de Ia formaciOn del pensamiento reflexivo---inteligencia social-- -

sobre Ia C2 y C1, conscientes que para Dewey, al transformarse uno mismo, se

reconstruye asimismo Ia propia comunidad.

Podemos considerar Ia virtud de la inteligencia social deweyana, que negocia

criticamente entre la cultura anglOfona y la cultura materna, parecida al "estado mental

[fronterizo] ", de una nueva inter-"cultura de un tercer tipo" de Kramsch (!993a: 234; 13-

14), el "tercer espacio de Bhabba (1995: 209) o la nocion de Ia competencia intercultural

34



critica de Byram. Esta clase del caracter virtuoso deweyano de Ia "inteligencia

intercultural" encararia situaciones de interculturalidad entre la anglofonia y la cultura

materna con una mente abierta y, a Ia vez, discerniente, que en vez de estar sujeto a

perspectivas a priori que de antemano juzguen a Ia cultura anglOfona como superior o

completemente amenazadora a Ia C1, examinaria con juicio Ia situaci6n y a ambas

culturas contextualmente y sus interrelaciones para Ilegar a perspicacias "esteticas",

soluciones significativas que son justas. Para moverse Optimamente en este espacio

contingente de Ia "inteligencia intercultural", cabe recordar que para Dewey, Ia

"inteligencia" nunca es exclusivamente la racionalidad desencamada: abarca toda Ia

persona humana: Ia cogniciOn, las emociones, Ia imaginaciOn, la moralidad y la etica.

Nuestra discusion sobre Ia formaciOn de la "inteligencia intercultural" deweyana

es pertinente tanto at docente como at alumno. De hecho, para Dewey es imposible

que profesores sin inteligencia reflexiva intenten formar a alumnos con pensamiento

reflexive. Y para nuestros profesores el punto de partida podria ser cuales son sus

verdaderas actitudes---y conocimientos---sobre su propia cultura, la anglofonia, la

docencia, y Ia relaciOn entre educaciOn y sociedad. Siguiendo a Dewey, Ia actitud del

docente---incluyendo el tono de la voz---es sumamente influyente en la educacion y

formaciOn de caracter de los alumnos, recordando que el profesor seria el catalizador

entre la cultura anglOfona y las experiencias de sus alumnos. Asi que, podemos

preguntar, tque actitudes, aim a veces contradictorias, manifiestan los profesores de la

EILE hacia Ia cultura anglOfona? 4,Los enseriantes posibilitan la formacion de Ia

"inteligencia intercultural" entre la anglofonia y Ia cultura propia o son ellos mismos

quienes la obstaculizan?
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Tal como Dewey visualiza alumno y curriculo como un continuo, tambien el

maestro y el aprendiente forman otro continuo, en nuestro caso Ia formacion del

caracter manifestado en Ia inteligencia intercultural. Si Ia declaraciOn deweyana de

Kramsch nos dice que "Enseriar es un estado de ser", tambien podemos sostener

igualmente que "Aprender es un estado de ser." Un "estado de ser", como hemos

observado, significa habitos, virtudes, esto es, caracter. Podemos entender este

"caracter" como mediador o, tomando en cuenta nuestro objeto de estudo, como un

traductor entre las dos culturas. Es decir, al ser reflexivos interculturalmente, tanto los

alumnos como los profesores deben considerarse hermeneutas de la anglofonia y de su

propia cultura. Como el miembro de Ia comunidad educativa democratica

supuestamente mas experimentado en cuanto a Ia inteligencia intercultural, el profesor

encaminaria a los estudiantes hacia Ia formaciOn de sus propias "inteligencias

interculturales" con Ia anglofonia, consciente que la formaciOn de esto tipo de

reflexividad no es una meta uniforme, sino tomara matices individuales con cada

alumno. No debieramos olvidar lo que notamos anteriormente sobre la creaciOn de

identidad: es la mismisima formaciOn del caracter. Asi que, Ia transformaci6n y

reconstruccion del yo siempre seran marcadas por los cambios constantes, conflictos y

lucha, tanto para docentes como estudiantes.

En el presente trabajo hemos indagado sobre los significados de Ia cultura y el

juego entre Ia Cl y Ia C2 en la formaciOn de identidad. Tambien vimos que Ia

multiperspectividad idOnea que Dewey desea para cada sociedad puede reflejarse en la

interiorizaciOn de esta multiperspectividad en Ia identidad hibrida intercultural.

Asimismo, expusimos consideraciones fundamentales para reformular un curriculo en Ia
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EILE que brinde experiencias educativas deweyanas con la cultura anglOfona,

especialmente tratando la anglofonia poscolonial, con el fin de buscar Ia formaciOn del

caracter deweyana de Ia "inteligencia intercultural." En el prOximo estudio

examinaremos otras posibilidades para la inserciOn de Ia anglofonia en la EILE:

reflexiones criticas y esteticas sobre las culturas populares anglofonas.

3 Notas

1. Varias ideas aqui sobre el papel de Ia cultura en la EILE fueron presentadas en: Lee
Zoreda 1997a; 1998; 1999a.

2. Recordemos que estos dos trabajos se dirigen a profesores universitarios de la EILE,
pero sus sugerencias son pertinentes, con modificaciones, para estudiantes de otros
niveles.

3. Es menos frecuente que los estudiosos de Ia EILE se dirijan a trabajos de sus pares
en otras lenguas que viceversa, como notamos en Lee Zoreda 2000. Como excepciOn,
investigaciones en la EILE ahora citan a la obra de Kramsch, profesora de aleman y
adquisiciOn de lenguas extranjeras en la Universidad de California en Berkeley.

4. ParadOjicamente, es interesante observar que Brown sustenta el paradigma de la
lingijistica aplicada en la adquisicion de segundo idioma (ingles), mismo paradigma que
no reconoce la debida importancia de Ia interaccion de lengua y cultura por lo menos en
el caso de la EILE e ingles como segundo idioma.

5. Algunos conceptos e imagenes fueron expuestos previamente en Zoreda-Lozano y
Lee Zoreda 1996.

6. Agradecemos a la Mtra. Patricia Andrew por hacernos notar el trabajo de Adler.

7. Cabe setialar que muchos estructuralistas del proceso de aculturacion en lenguas
extranjeras realmente trabajan sobre el mismo pero en el contexto de una segunda
lengua.

8. Hacemos notar que el estudio describe las actitudes de alumnos de ingles en la
Universidad Nacional AutOnoma de Mexico en el Distrito Federal. Pueden ser distintas
las actitudes de estudiantes universitarios en los estados fronterizos con los EE.UU. o
en otras regiones de Mexico.
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9. En el Diccionario Larousse 1996 no existe la palabra, "anglofonia." Sin embargo, si el
vocablo, "francofonia": "colectividad constituida por los pueblos que hablan trances."
Sin embargo, nos tomamos la libertad de acufiar "anglofonia" por su importancia dentro
de la tematica.

10. Aunque Irlanda del Norte se incluye en el Reino Unido, Kachru no especifica la
Rep0blica de Irlanda como parte del Circulo Interior.

11. Debemos recalcar que es discutible exactamente cuales 'Daises dentro de la
anglofonia se consideran "poscoloniales": en The Arnold Anthology of Post-Colonial
Literatures in English, editada por Thieme (1996), se incluyen selecciones literarias de
Canada, Australia y Nueva Zelanda.

12. Reconocemos el trabajo de Carlos Fuentes (1992) al ofrecer una vision poderosa del
mestizaje hispano, tanto peninsular como americano.
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